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las características de algunos de sus nuevos ámbitos de actuación.
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ARTÍCULOS
Introducción
Puede observarse en la actualidad 
que la complejidad de la dinámica social 
recibe la influencia de diversas fuerzas, 
fundamentalmente las originadas por 
los Impactos de la economía global, el 
crecimiento de la pobreza y la acentua­
ción de la exclusión social, el avance de 
las nuevas tecnologías, la consolidación 
de un desarrollo científico altamente 
especializado con sus impactos en la 
formación y en la actualización profesio­
nal, la prolongación de la expectativa de 
vida, entre otras.
Este nuevo panorama de la reali­
dad, visto desde el campo de la peda­
gogía, es una invitación a reformular las 
finalidades y metodologías de la praxis 
educativa en un intento por trascender 
los muros de las instituciones escolares, 
a las que de forma consuetudinaria se 
las asoció como únicos y legítimos ám­
bitos creados por la modernidad para 
disciplinar, civilizar y educar.
En este sentido, la construcción de 
enfoques teóricos ocupados en el estu­
dio de los nuevos escenarios y ámbitos 
educativos más allá de la escuela, son 
el fruto del esfuerzo intelectual de va­
rios pensadores del siglo XX que se ocu­
paron de repensar la educación en toda 
su radicalidad, en una apuesta por re­
tornar a los orígenes, en los que "la 
educación se confundía con la vida y la
sociedad total, en la que todavía no 
habían emergido aún las llamadas Ins­
tituciones formales como elementos se­
gregados de la vida, del tiempo y del 
espacio social común" (Ortega Esteban, 
2004, p. 2).
Cabe destacar que en las últimas 
décadas se ha extendido la convicción y 
la práctica de que la educación, en su 
sentido amplio, incluye no solo la educa­
ción escolar sino a toda la acción educa­
tiva más o menos intencional y sistemá­
tica que tiene lugar tanto dentro como 
fuera de las instituciones formales. No 
obstante, la educación formal continúa 
siendo valorada como herramienta indis­
pensable de los estados para la trans­
misión de conocimientos básicos, la cons­
trucción de la ciudadanía y el fortaleci­
miento de la democracia.3
Sin embargo, encontramos que en 
diversos países de Iberoamérica se 
ha denunciado que las situaciones ge­
neradas por las disparidades en el ac­
ceso, progresión y culminación de la 
escolaridad, han puesto en discusión, 
entre otras variables, la posibilidad de 
una mirada intersectorial de la educa­
ción con la incorporación de nuevos 
actores que contribuyan a fortalecer el 
funcionamiento del sistema educativo. 
En este sentido, el documento Metas 
Educativas 2021 (OEI, 2008) en su 
Capítulo V afirma:
3 Tal como afirma Degl' Innocenti (2002), el sistema de instrucción pública en sus niveles inicial, primario, 
secundario y superior, cumple una función de integración lógica al dotar a los individuos de un cuerpo 
común de categorías de pensamiento. Es decir, las instituciones formales de educación al estar encar­
gadas de transmitir la cultura (hegemónica), se constituyen en un factor fundamental de consenso 
cultural como forma de participación en una significación común que es la condición de comunicación.
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Las políticas educativas y las pro- . 
puestas de transformación y me­
jora de la educación escolar no 
pueden reducirse a iniciativas cen­
tradas en el sistema escolar, sino 
que han de incorporar al conjunto 
de las instituciones en las que el 
ciudadano se desenvuelve a lo lar­
go de su vida. (p. 84)
Aquí es donde la educación extraes­
colar cobra su valor, en tanto continen­
te de una variopinta familia de prácti­
cas sociales educativas, organizadas y 
sistemáticas, originadas fuera del mar­
co de regulación jurídica de los sistemas 
educativos escolares, con el objetivo de 
facilitar aprendizajes a determinados 
grupos de la población (niños, jóvenes 
y adultos) de acuerdo con sus necesi­
dades e intereses.
Por ello, debemos aclarar que bajo 
el concepto de educación extraescolar 
incluimos todas las denominaciones re­
lativas a las prácticas de intervención 
educativa que acontecen fuera del ám­
bito escolar y que se desarrollan al mar­
gen de las normas jurídicas propias de 
los sistemas formales. Algunas de es­
tas denominaciones son fruto de taxo­
nomías que, generalmente, hacen refe­
rencia al contexto en el cual se 
desarrollan las prácticas de intervención 
de acuerdo con un mayor o menor gra­
do de sistematización: educación no for­
mal, educación informal; o a sus desti­
natarios: educación de adultos, 
educación especializada, animación so­
ciocultural, educación carcelaria, etc.
En todos los casos, la educación 
extraescolar adquirirá su estatus de 
práctica social de carácter educativo por 
cuanto lo que se propone debe respon­
der a una o varias intencionalidades 
educativas.
En este sentido, por propuesta edu­
cativa nos referimos a todo aquello que 
se ofrece, se muestra, se pone en jue­
go y a disposición de los sujeto como 
respuesta a las necesidades, intereses 
y problemas de los participantes y su 
contexto. Es decir que la respuesta/pro­
puesta tiene una intencionalidad edu­
cativa en la medida en que se constru­
ye para generar determinados efectos 
en el participante: nuevos conocimien­
tos, habilidades, actitudes, valores, 
ideas, vínculos, sentimientos (Camors, 
2009, p. 32).
En consecuencia, el presente artí­
culo tiene por objetivo exponer algunas 
reflexiones y aportes sobre los distin­
tos enfoques teóricos y los principales 
ámbitos de intervención de la educación 
extraescolar, en tanto complemento de 
la educación escolar y posibilitadora de 
nuevos oportunidades de formación in­
tegral en el marco del principio de edu­
cación a lo largo de la vida, para dar 
continuidad a la producción teórica de 
un campo educativo que trasciende la 
problemática propiamente escolar.
1. Enfoques teóricos
La problematización del hecho edu­
cativo que trasciende la modalidad for- 
mal-escolar aparece en la literatura pe­
dagógica cuando se comienza a recono­
cer la existencia de necesidades de for­
mación nuevas y diferentes de las que 
ordinariamente atiende el sistema edu­
cativo formal, como así también, las ne­
cesidades de respuestas de intervención 
educativa ante la exclusión social, la vio­
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lencia, el analfabetismo, las problemáti­
cas de la migración, entre otros, deriva­
dos, generalmente, de la implantación 
del sistema capitalista (Nuñez, 1990).
A lo largo del siglo XX, el desarro­
llo de dos enfoques teóricos: el de la 
pedagogía y educación social y el de 
la educación no formal e informal, 
abonaron la trama discursiva de la 
educación extraescolar y la situaron, 
desde la práctica, como una estrate­
gia mediadora de respuestas educati­
vas a las diversas problemáticas so­
ciales como las mencionadas en el 
párrafo anterior. Cabe aclarar que es­
tos dos enfoques son diferentes entre 
sí desde la perspectiva conceptual y 
metodológica, pero son coincidentes 
en el propósito de ampliar el concepto 
moderno de educación como práctica 
exclusivamente escolar.
El primer enfoque, originario del 
centro de Europa y con posterior 
arraigo en algunos de los países de la 
actual Unión Europea, fijó su punto de 
referencia en la pedagogía social, la 
que puede ser entendida como
La ciencia de la Educación Social, 
orientada por un lado a la dinami- 
zación o activación de las condi­
ciones educativas de la cultura, 
de la vida social y sus individuos; 
y por otro, a la prevención, com­
pensación y reconducción socio- 
educativa de la dificultad, de la 
exclusión o del conflicto social. 
(Ortega Esteban, 2004, p. 3)
En este sentido, la educación so­
cial es el objeto formal de la pedago­
gía social (Sáez Carreras, 2006) y, 
como tal, encuentra su objeto material 
en diversos campos de intervención 
que remiten a una multiplicidad de es­
cenarios en los que los educadores 
sociales materializan sus prácticas po­
niendo en juego su saber hacer profe­
sional, según las demandas y/o nece­
sidades de la ciudadanía (Sáez Carre­
ras, 2006). No obstante, aunque la 
pedagogía social se ha consolidado en 
una ciencia, en una d iscip lina,4 y en 
una matriz disciplinar "[en la que se in­
tegra y reconstruye] bajo un marco in- 
terdisciplinar los saberes de diversas 
materias académicas necesarias para 
la formación inicial y permanente de los 
profesionales de la Educación Social" 
(Sáez Carreras, 2006, p. 45), puede 
advertirse que su conceptualización, 
su objeto y sus alcances presentan di­
ferentes matices de acuerdo a las con­
diciones e intereses propios de los d i­
versos contextos sociales y culturales 
en los que se produce.
Por todo ello, y siguiendo la postu­
ra de Sáez Carreras (2006), esta com-
4 Resulta importante señalar aquí que el enfoque de la pedagogía social ha dado lugar a un proceso de 
profesionalización de los denominados educadores sociales, principalmente en España, en donde se ha 
configurado a la educación social como profesión con titulación universitaria, para cuyo ejercicio se 
requieren conocimientos especializados en cuanto a estrategias docentes que permiten la interven­
ción en prácticas educativas concretas, en pos de la satisfacción de necesidades de determinados 
colectivos sociales en contextos heterogéneos.
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plejidad del enfoque de la pedagogía 
social implica para su estudio el abor­
daje simultáneo de la historia de la pe­
dagogía social como disciplina, de la his­
toria de la profesión de educación so­
cial y de la historia misma de la práctica 
de educación social. Cometido que en 
nuestro país aún no tiene lugar, puesto 
que las titulaciones en educación social 
son todavía incipientes.
Entre las características distintivas 
de este enfoque podemos citar, en pri­
mer lugar, la configuración disciplinar 
de la pedagogía y educación social 
como una de las ciencias de la educa­
ción (Mínguez Álvarez, 2000, pp. 176- 
206), en la que se asume la existencia 
de relaciones del conocimiento científi­
co con la práctica profesional. Y, en se­
gundo lugar, la consolidación de una 
nueva profesión orientada a la inter­
vención educativa en ámbitos y desti­
natarios a los que ordinariamente el 
sistema formal no atiende, esto es, la 
titulación de educador social. Motivo 
por el cual, señalamos que estas par­
ticularidades marcan una diferencia 
notable para con el enfoque propicia­
do por UNESCO que abordaremos a 
continuación.
El segundo enfoque ocupado en la 
problemática de la educación extraes­
colar comenzó a consolidarse hacia fi­
nes de la década de 1960 como resul­
tado del diagnóstico derivado de los 
análisis macroeducativos de UNESCO 
sobre la denominada "Crisis Mundial de 
la Educación" (Coombs, 1971). Este en­
foque tuvo por principal cometido la 
descripción y definición de prácticas 
educativas que configuraban, de 
acuerdo con la perspectiva del citado 
autor, el amplio y heterogéneo abanico 
de procesos educativos situados al
margen del sistema de enseñanza re­
glada, esto es, los sectores educativos 
no formal e informal (Trilla, 1992).
De acuerdo con las definiciones 
formuladas por Coombs (1975, p. 27), 
la educación no formal puede ser en­
tendida como "toda actividad organi­
zada, sistemática, educativa, realiza­
da fuera del marco del sistema oficial, 
para facilitar determinadas clases de 
aprendizajes a subgrupos particulares 
de la población" y por educación infor­
mal "un proceso que dura toda la vida 
y en el que las personas adquieren y 
acumulan conocimientos, habilidades 
actitudes y modos de discernimiento 
mediante experiencias diarias y su re­
lación con el medio ambiente".
El trabajo teórico iniciado por Co­
ombs se vio reforzado con la publica­
ción de algunas ideas tales como la de 
"aula sin muros" (MacLuhan & Carpen- 
ter, 1968), la "muerte de la escuela" 
(Reimer, 1974), la "sociedad desesco- 
larizada" (IIIich, 1976), entre otros; y, 
posteriormente, por la formulación de 
iniciativas tendientes a dotar de fun­
cionalidad educativa a una sociedad 
que tenía que competir con la escuela, 
entre las cuales Colom (2005) señala 
los siguientes ejemplos: la "sociedad 
educativa" (Reimer, 1974), la "socie­
dad del aprendizaje" (Husen, 1978), 
la "ciudad educadora" (Ayuntamiento 
de Barcelona, 1990), o incluso la "era 
de la información" o la "sociedad en 
red" (Castells, 1997).
Si bien el enfoque iniciado por 
UNESCO se sostenía en la afirmación 
de que "la sola expansión del aparato 
escolar no sirve como único recurso 
para atender a las expectativas socia­
les de formación y aprendizaje" (Trilla,
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1992, p. 9), su desarrollo teòrico se vio 
negativamente condicionado por algu­
nos erróneos enfoques iniciales que 
han sido identificados por Coombs 
(1993) en relación con su "ingenua con­
sideración sistèmica, su consideración 
de alternativa a la educación formal, y 
su excesiva vinculación a poblaciones 
subdesarrolladas" (pp. 1818-1819). En 
este punto, cabe reconocer que la edu­
cación no formal durante la década de 
los 80' sirvió para ofrecer una "educa­
ción pobre para pobres y constituyó 
una alternativa para llegar a determina­
dos sectores con una propuesta inade­
cuada e injusta, cuando en realidad a 
quienes tienen menos hay que ofrecer­
les más oportunidades educativas" (Ca- 
mors, 2009, 31).
En tal sentido, Vázquez (1998) 
afirma que la educación no formal "por 
su propia naturaleza, no posee en sí 
misma un carácter de sistema y carece 
de potencia suficiente para constituir­
se en un enfoque de política alternati­
va a otras, pues tiene un carácter 
complementario" (p. 15). Es decir, des­
de este enfoque, la educación ex- 
traescolar (no formal) no es autosufi- 
ciente para resolver problemas socia­
les sino viene acompañada de políti­
cas integrales y, menos aún, si se la 
intenta posicionar como sistema edu­
cativo paralelo y/o alternativo al siste­
ma formal.
De acuerdo a lo expuesto hasta 
aquí, podemos señalar en primer lu­
gar, que los enfoques teóricos que 
abordan la problemática de la educa­
ción extraescolar coinciden en el reco­
nocimiento de que el hecho educativo 
no se circunscribe solo al ámbito esco­
lar, sino que lo trasciende, manifestán­
dose en diferentes contextos de la
realidad social en los que la praxis 
educativa puede orientarse a diversos 
destinatarios y colectivos con caracte­
rísticas y necesidades específicas.
En segundo lugar, corresponde 
destacar que la instauración de una ti­
tulación que legitima la intervención 
educativa en ámbitos extraescolares 
es exclusivamente el resultado de los 
aportes del enfoque de pedagogía so­
cial. Desde el cual, además, se han 
asumido paulatinamente las catego­
rías teóricas generadas por el en fo­
que de UNESCO para integrarlas a un 
corpus conceptual que trasciende la 
mera definición y sectorización del uni­
verso educativo, para asumir que la 
sociedad misma es potencialm ente 
educativa en la medida en que las 
prácticas educativas se relacionen y 
se complementen en un proceso de 
continuidad en la formación de las 
personas a lo largo de sus vidas.
2. Algunos ámbitos actuales
Como vimos en el punto anterior, el 
desarrollo de ambos enfoques al igual 
que sus prácticas de intervención estu­
vieron ligados desde sus orígenes a un 
intento por mejorar situaciones surgidas 
de la marginación y exclusión social pa­
decidas por ciertos colectivos, cuyos es­
tados carenciales los obligaban a afron­
tar cotidianamente riesgos provocados 
por el desamparo, el analfabetismo, la 
pobreza, la violencia, la delincuencia, etc.
No obstante, en la actualidad pue­
de observarse una ampliación del cam­
po de la educación extraescolar hacia 
nuevos cometidos, entre ellos los ten­
dientes a potencializar la activación de 
las condiciones educativas de la cultu­
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ra, como por ejemplo: la conversión del 
tiempo libre en ocio creativo, la búsque­
da de formación continua por parte de 
profesionales a través de cursos y ta­
lleres, la articulación de experiencias 
educativas no formales en la educación 
formal y su reconocimiento en la acredi­
tación de competencias y cualificaciones 
profesionales, entre otras.
Podemos afirmar que esta última 
tendencia ha sido guiada por uno de los 
postulados más interesantes adoptados 
en los últimos años en relación con la 
formación, esto es: el principio de educa­
ción permanente (Delors, 1996). Este 
principio teórico y político se refiere a la 
necesidad de vincular la formación a todo 
el ciclo vital de los sujetos, lo que implica 
que se refuerce la idea de que "la for­
mación trasciende la etapa escolar y los 
contenidos convencionales de la forma­
ción académica, constituyéndose así en 
un proceso íntimamente unido a la reali­
zación personal y profesional de los su­
jetos" (Zabalza, 2002, p. 53).
Sin embargo, y pese al valorable 
cometido de este principio, debemos 
señalar que las miradas de sospecha en 
torno a él se deben a que durante la 
década de 1990 tuvo un lugar prepon­
derante, al menos como intención, en 
la formulación de políticas educativas 
(formales) orientadas, generalmente, a
brindar respuestas educativas ligadas 
a las' exigencias del mercado.
Portal motivo, no es casual encon­
trar su formulación en varios de los 
artículos de la derogada Ley Federal 
de Educación N° 24.195, sancionada 
en un momento histórico de Argentina 
caracterizado por la fuerte presencia 
del Neoliberalismo en las políticas de 
Estado.
El informe Delors (1996) propone co­
menzar a emplear el concepto de educa­
ción a lo largo de la vida5 como intento su- 
perador del principio de educación 
permanente, relacionándolo, además, 
con otra noción: la de sociedad educativa, 
en la cual "todo puede ser ocasión para 
aprender y desarrollar las capacidades del 
individuo" (Delors, 1996, p. 35). No obs­
tante, tanto el concepto de educación per­
manente como el de educación a lo largo 
de la vida, iniciaron el avance hacia un 
nuevo sentido otorgado a la formación, 
puesto que, concebir a la educación como 
proceso que involucra la totalidad de la 
biografía de la persona implica la amplia­
ción de las finalidades y campos de ac­
ción de la educación tradicional. Esta afir­
mación sitúa a la praxis educativa como 
una acción tendiente a la búsqueda de la 
formación integral, en la que el aporte de 
los ámbitos extraescolares podrá ser con­
validado en tanto que posibilitadores de
5 "Con este nuevo rostro, la educación permanente se concibe como algo que va mucho más allá de lo que 
hoy ya se practica, particularmente en los países desarrollados, a saber, las actividades de nivelación, 
de perfeccionamiento y de conversión y promoción profesionales de los adultos. Ahora se trata de que 
ofrezca la posibilidad de recibir educación a todos, y ello con fines múltiples, lo mismo si se trata de 
brindar una segunda o tercera ocasión educativa o de satisfacer la sed de conocimientos, de belleza o 
de superación personal que de perfeccionar y ampliar los tipos de formación estrictamente vinculados 
con las exigencias de la vida profesional, incluidos los de formación práctica" (Delors, 1996, p. 37).
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aprendizajes que en el espacio físico del 
aula, por su carácter descontextualizado, 
resultarían muy complejos y casi imposi­
bles de lograr.
En este horizonte amplio y comple­
jo de la educación, como fenómeno no 
acabado en la etapa escolar sino como 
devenir constante en un continuum sig­
nado por una trama de hechos formati- 
vos que acontecen a lo largo de la vida 
de los sujetos, algunos de los nuevos 
ámbitos y escenarios de educación ex­
traescolar, que enunciaremos a conti­
nuación, requerirán de un lugar más 
destacado en la agenda de investiga­
ciones educativas y en la reflexión pe­
dagógica.
En primer lugar, una de las formula­
ciones más recientes en cuanto a defi­
nición de ámbito educativo extraesco­
lar es el que involucra la apuesta de los 
municipios en la concreción de proyec­
tos que tienen por finalidad hacer de 
las ciudades un espacio educativo. Con 
las iniciativas políticas de las denomi­
nadas 'ciudades educadoras', la 
apuesta educativa se orienta a la rei­
vindicación de lo colectivo y de lo pú­
blico, de lo político y de lo ético. En tal 
sentido, la educación, entendida como 
práctica eminentemente comunicativa 
y socializadora, potenciará la capaci­
dad de transformación y mejora de las 
comunidades locales, generando posi­
bilidades de cambios positivos en la 
conducta y los comportam ientos de
los ciudadanos, en vistas a la cons­
trucción de la democracia y la ciudada­
nía como proyecto colectivo (Rodrí­
guez Rodríguez, 2001, p. 1).
En relación con esta afirmación, el 
documento Metas Educativas 2021 (OEI, 
2008) postula:
La ciudadanía se vive en los ba­
rrios y en las ciudades, por lo que 
el entorno urbano se convierte en 
la principal estrategia de una nue­
va concepción de la educación. No 
se trata solamente de que los 
municipios se esfuercen en crear 
las mejores condiciones para la 
educación en el ámbito escolar, lo 
que ya sería un logro importante; 
el objetivo deseable es que la ciu­
dad sea consciente de que de que 
la mayoría de sus decisiones, in­
cluso en campos supuestamente 
alejados de la educación, tiene 
efectos directos en la educación 
para sus ciudadanos, (p. 85)
Por lo visto hasta aquí, la relación 
ciudad-educación aparece como una 
temática de gran importancia y compro­
miso de las políticas públicas, en la me­
dida en que se involucra la interacción 
de variadas instancias de la vida social 
para la concreción de entornos de 
aprendizajes abiertos, atractivos y ac­
cesibles a todos.
En segundo lugar, el ámbito de la 
formación laboral6 ocupa un lugar pre-
6 En este punto cabría distinguir entre formación para el trabajo, aquella que posibilita el logro de 
habilidades técnicas concretas que permiten a los sujetos insertarse cualificadamente en el mercado 
laboral, y formación en el trabajo, en la que situamos prácticas denominadas de educación continua 
(cursos de actualización, talleres, etc.), formación alternante, procesos de coaching, etc.
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ponderante en la problemática de la 
educación extraescolar, en cuanto es 
concebida como respuesta a las nece­
sidades de subgrupos de la población 
en el logro de habilidades y destrezas 
que permitan su inserción y/o perma­
nencia en el mundo del trabajo.
En relación con ello, desde finales 
de los años sesenta el enfoque de la 
educación no formal ya ligaba la praxis 
educativa extraescolar al mundo del tra­
bajo, sobre todo en el ámbito del desa­
rrollo del sector agrícola (Coombs & Ah- 
med, 1975) y, por otra parte, el enfoque 
de la pedagogía social ha considerado 
históricamente el trabajo como instru­
mento para la prevención, la adaptación 
y la reeducación social de sujetos con 
riesgo social (Vázquez, 1998). Por ello, 
la importartcia otorgada en ambos en­
foques a la formación respecto del tra­
bajo, su eficacia y su calidad son ele­
mentos altamente valiosos para el 
desarrollo de la dinámica social.
A modo de ejemplo, estudios de 
caso como los de Parisi et al. (1999) y 
Ferreyra et al. (2010) se han ocupado 
de esta problemática a través de la de­
tección y análisis de las demandas de 
formación laboral en la provincia de Cór­
doba. En las conclusiones de sus traba­
jos nos encontramos con el señalamien­
to de cierta incoherencia entre la 
formación-capacitación obtenida en el 
sistema educativo escolar y las necesi­
dades propias de los sistemas produc­
tivos locales. Inconveniente que ameri­
taría tanto la reconversión de los 
curricula escolares (educación técnica) 
como la posibilidad de creación y/o ade­
cuación de propuestas educativas no 
formales para una capacitación en ofi­
cios en una más acertada respuesta a
las exigencias de mano de obra califica­
da/en las distintas regiones productivas.
Sin embargo, la temática de la for­
mación laboral y la relación entre edu­
cación, empresa y mercado han movili­
zado diferentes posturas en torno a los 
supuestos que rodean sus finalidades, 
particularmente los relacionados con el 
sentido otorgado al concepto de com­
petencia educativa y, por otra parte, la 
incursión de los requerimientos del mer­
cado en la elaboración de propuestas 
formativas. La posibilidad de abordar las 
diferentes posturas en torno a esta pro­
blemática excede el propósito de nues­
tro artículo, no obstante debemos re­
saltar su fuerte presencia en los debates 
actuales en torno al proceso de Con­
vergencia Europea.
Por último, nos referiremos breve­
mente al reconocimiento y acreditación 
de aprendizajes logrados a través de 
actividades educativas extraescolares 
por parte de algunas titulaciones uni­
versitarias de pregrado, grado y pos­
grado, tales como las prácticas profe­
sionales supervisadas, las pasantías, 
los cursos, conferencias y seminarios 
convalidados en materias optativas o 
electivas, las actividades de formación 
integral como danza, deportes, música, 
entre otros.
Todas estas actividades revisten un 
carácter de continuidad y complemen- 
tariedad en la formación de los futuros 
profesionales, en la medida que brindan 
posibilidades de acercar a los alumnos 
a la realidad concreta en las que les to­
cará desempeñarse no solo para el ejer­
cicio de una profesión sino en sus vidas 
públicas como ciudadanos socialmente 
responsables.
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Por ello, el reconocimiento de los 
aprendizajes logrados a través de acti­
vidades educativas extraescolares se 
configuran en un complemento a la for­
mación brindada en la educación formal, 
la cual según nuestro entender no sola­
mente debe apuntar al logro de compe­
tencias y cualificaciones profesionales 
sino al desarrollo de la capacidad de 
"aprender a aprender" y de este modo 
enriquecer todas las dimensiones de la 
persona. Este propósito implicará para 
las universidades, tal como lo plantea 
Zabalza (2002), la necesidad de confi­
gurar un nuevo marco de condiciones 
(estructurales, curriculares, organizati­
vas, etc.) para el desarrollo de la forma­
ción en la educación superior.
Conclusiones
A modo de síntesis de lo expues­
to, podemos resaltar que la educación 
extraescolar en sí misma, al igual que 
la educación escolar, contribuye a la 
transformación de la realidad aunque 
carecen de potencialidad suficiente 
para resolver problemas de desarrollo 
social o comunitario, pues la resolución 
de los mismos exige el concurso de las 
políticas públicas en general. Razón 
esta por la que los argumentos esgri­
midos por los seguidores del enfoque 
de UNESCO apuntan a pensar que la 
praxis educativa no formal no puede 
ser concebida como alternativa al sis­
tema formal, puesto que no redunda­
rá en beneficios a largo plazo, más bien 
solo podrá satisfacer necesidades con­
cretas y puntuales de algunos proble­
mas sociales.
Por otra parte, la perspectiva teóri­
ca actual tiende hacia el logro de un
enfoque sistèmico y dinámico de la edu­
cación en la que se superen posiciones 
antitéticas entre la educación formal y 
la no formal, educación escolar y edu­
cación social, educación primera y edu­
cación permanente, para avanzar hacia 
estrategias educativas tendientes al 
logro de interacciones funcionales en­
tre todas las dimensiones del universo 
educativo dando lugar así al logro de 
prácticas educativas de continuidad y 
prolongación en el marco de la educa­
ción a lo largo de la vida.
Los ámbitos de educación extraes­
colar son numerosos e imposibles de 
enumerar, puesto que su materializa­
ción en el universo educativo responde 
a distintas necesidades sociales que 
aparecen en determinados momentos 
históricos. No obstante, todos ellos se 
caracterizan por pertenecer a un espa­
cio libre de toda intervención y/o regu­
lación jurídica de los sistemas formales, 
por lo cual se constituyen en espacios 
altamente flexibles a los requerimien­
tos sociales.
Por último, el propósito de este ar­
tículo fue posibilitar una mirada hacia el 
hecho educativo que trasciende los 
muros, las metodologías y las normas 
escolares con el objeto de contribuir a 
la reflexión pedagógica en vistas a lo­
grar un desarrollo teórico de la educa­
ción extraescolar acorde a las caracte­
rísticas propias de nuestra geografía y 
nuestra historia.
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